









Írásomban az elmúlt évtizedek oktatásügyi reformfolyamatainak 
néhány jellemző motívumát vizsgálom meg a közpolitikai 
diskurzuselemzések két alapvető módszerével.2 Ezek 
kiindulópontja az, hogy az oktatásügyi közbeszédben 
megjelenő szóbeli vagy írásbeli megnyilvánulások – a hírlapi 
nyilatkozatoktól a központi tantervekig – hatalmi viszonyokat 
megjelenítő politikai szövegek. Ezek legfőbb sajátossága az, hogy 
már nem hagyományos értelemben vett igazságkritériumokra 
épülnek, hanem politikai természetű érvelésmódokra, mivel 
érvényességüket legfeljebb jövőbeli megvalósulásuk hitelesítheti. 
A politikai érvelések tehát már nem logikai érvek és ellenérvek 
logikájában működnek. Sokkal inkább úgy értelmezhetők, mint 
az oktatáspolitikában fölvetődő témák megnevezéséért, illetve 
értelmezéséért folytatott szakadatlan nyelvi küzdelmek, amelyek 
tétje az, hogy melyik érdekcsoport, ki az, aki a diszkurzív térben 
legitim módon érvényesítheti saját szemléletét és hatalmát az adott 
terület erőforrásai – oktatásügyi pozíciók, anyagi fejlesztések, 
tanárképzés, tankönyvírás stb. – fölött.3
A permanens változások diszkurzív megközelítése







évtizedes  távlatban nem  igazán  érthető,  hogy az újra  és újra megfogalmazott  ragyogó 
reformcélok – bár látszólag minden szükséges adottság rendelkezésre állt – a tervezettnél 
jóval kisebb mértékben valósulnak meg, ha megvalósultak egyáltalán.
A  politikai  döntéshozatal  racionális weberi modelljében  gondolkodó,  társadalom-

















szakmai  előrelátások hiányával  vagy  szub-
jektív  emberi  tényezőkkel  (jó  terv  és  rossz 
megvalósítók) magyarázzák. A  diszkurzív 
szemléletű kutatók (Hajnal, 2008. 63.) azon-
ban  úgy  látják,  hogy  a  politikai  célok  és 
programok alacsony hatékonyságú megvaló-
sulása és sok esetben kudarca „kódolva van” 
az  olyan  politikai  rendszerekben,  amelyek 
nem vesznek tudomást a társadalom roppant 
bonyolult  érdekviszonyairól,  és  a  politikai 
élet működtetését egy szűk elit szakmai fel-
adatának tekintik. 
Az oktatási reformfolyamat 
politikai természete
Az átpolitizálódás értelmezése
Az átpolitizálódás  ebben  az  értelemben  azt 
jelenti,  hogy  a  hatalmi  harcok,  a  (politics 
értelemben felfogott) politika logikája mind 
jobban felülírta a közpolitika, s ezen belül az 




oktatáspolitikai  döntésekben  egyre  kevésbé 
működött  a  tanügyigazgatási  apparátus  sta-
bilizáló  szerepe  az  erőforrásokért  versengő 
érdekcsoportok  hatalmi  ambícióival  szem-
ben  (Vass,  1999.  101–103.),  egyre  inkább 





legitimációs  érvrendszer,  amely  a  szakmai 
teljesítményeket és együttműködést háttérbe 
szorítva a konfrontatív politikai logika alap-
ján szerveződött, torzult el.4






Ha az elmúlt évtizedek per-
manens oktatási reformjait, az 
iskolaszerkezet és a központi 
tantervek folyamatos átalakítá-
sát, a gyors ütemű kampányok 
és fejlesztések megállíthatatlan 
áradását vizsgáljuk, akkor nem 
nehéz észrevenni, hogy ezeknek 
a folyamatoknak alapvetően 
politikai (hatalmi) természete 
van, ami az aktuális pártcsatá-
rozások, évenkénti költségvetési 
viták és a négyévenkénti válasz-
tások időfelfogásához igazodik. 
Ezzel szemben az oktatásügy 
roppant komplex és bonyolult 
(lomha) társadalmi alrendszer, 
amelynek alapvető mozgása 
és mozgatása inkább csak évti-
zedekben mérhető. A közokta-
tásban megvalósított alapvető 
változtatások tényleges milyen-
sége és össztársadalmi hatása 
legkevesebb tizenkét év után, de 
valójában inkább csak húsz év 
után érzékelhető és értékelhető 
nagy biztonsággal. Természete-
sen időközben sokféle korrek-
ció, módosítás is szükséges lehet 
a felhalmozódott tapasztalatok, 
illetve különböző mérések alap-
ján, de a gyökeres átalakításhoz 




költségvetési  viták  és  a  négyévenkénti  választások  időfelfogásához  igazodik.  Ezzel 
szemben  az  oktatásügy  roppant  komplex  és  bonyolult  (lomha)  társadalmi  alrendszer, 
amelynek alapvető mozgása és mozgatása inkább csak évtizedekben mérhető. A közok-



























logika  dominanciája  legfőképpen  abban  nyilvánul meg,  hogy  az  oktatási  reformok 
keretében megfogalmazott  célok,  problémák  és  teljesítmények megfogalmazása  nem 




problémák  és  feladatok  tematizálása. Mert  cselekvésre  orientált,  a megoldást mindig 
kitűzi és többnyire végre is hajtja, de maga a közösségi gond más módon, más alakban 
’újratermelődik’. A magán- és a közérdek […] közötti ellentét csak időlegesen és adott 
határokon belül  oldható  fel. Maga  az  ellentét megszüntethetetlen,  és  ezt  a  paradoxont 
éppen a politika szférája jeleníti meg.”
Permanens reformok – folyamatos válságnarratíva – ciklikus válságok
A választási  ciklusokkal  szorosan  összefüggő  „kiérleletlen”  (Bajomi,  2006)  oktatási 
reformaktivitás visszatérő kudarcokat (Hajnal, 2009) és válságokat (Sáska, 1992) ered-
ményez a közoktatásban, amit – az ördögi kör itt zárul – folyamatos válságnarratívákkal 













domináns  helyzetbe  kerülő  új  oktatáspoli-
tikai  érdekcsoport  –  a  váltás  történhet  akár 
egy politikai párton vagy kormányzaton 
belül  is  –  deklaratív módon kijelenti,  hogy 
csak  „romokat”  és  általános válságot  talált. 
A  magyar  közoktatás  súlyos  „krízishely-
zetben”  van,  amelyet  csak  „gyors  és  gyö-
keres”  változtatásokkal  lehet  orvosolni. Az 
új  oktatási  reformok  többnyire  látványos 
sajtókampánnyal  kezdődnek,  amelyek  az 
iskolákban  uralkodó  áldatlan  állapotokról, 
túlterhelésről  vagy  éppen  színvonalcsökke-
nésről szólnak. Az utóbbi időben ezek mellé 
felzárkóztak  a  „világméretű  kihívások”  (az 
iskolai agresszió, a digitális kultúra térhódí-
tása, a globális felmelegedés), illetve külön-
böző  típusú  „morális  pánikok”.  Erre mind 
az  oktatással  foglalkozó  politikusok, mind 
pedig  az  oktatási  szakapparátus  az  iskola-
rendszer  lázas  átszervezésébe  kezd:  újabb 
és  újabb  rendeletekkel  és  dokumentumok-
kal  (tantervek, követelményrendszerek,  tan-
könyvi változtatások) bombázza a közokta-
tás  szereplőit.  Ezután  óriási  költségvetésű 
EU-projektek,  tananyagfejlesztések,  tanári 
továbbképzések  indulnak,  amelyek  során 
a reformok mozgatásában legaktívabb tan-
anyagfejlesztők kiképzik a pedagógusok egy 
részét – többnyire ugyanazon innovatív isko-
lák  ugyanazon  tanárait,  esetleg  átszervezik 
a  tanügyigazgatást  is. A  kampány  sikeres 
befejezése – imponáló számadatok: sok-sok 
új  taneszköz,  kiképzett  tanár  –  látványos 
teret kap a sajtóban, ami egy rövid ideig azt 
a  képet mutatja,  hogy  alapvetően megvál-





vagy szakmai csoportok, amelyek valami-
lyen módon korábban kiszorultak a reform-
folyamatból,  látványosan  bírálják  a  reform 
gyengeségeit  és Új Reformot  követelnek… 
és kezdődhet az újabb reformciklus elölről.
A pártharcok  világában megszokott  rövid  távú  aktivitás  azonban  az  oktatásügyben 
állandósult zavarokat, folyamatos időhiányt és kapkodást eredményez. Ebben a logiká-
ban ugyanis nincs idő sem arra, hogy szakszerűen megvizsgálják és értékeljék az előző 
kurzus  oktatáspolitikai  döntéseinek  eredményeit,  sem  pedig  arra,  hogy  szakszerűen 
megtervezzék  és  bevezessék  az  új  programokat.  Így  folyamatosan  félbe maradt  refor-
mprogramok,  rosszul megalapozott  fejlesztések  és  az oktatáspolitikai  „rángatás” miatt 
Az új oktatási reformok több-
nyire látványos sajtókampány-
nyal kezdődnek, amelyek az 
iskolákban uralkodó áldatlan 
állapotokról, túlterhelésről vagy 
éppen színvonalcsökkenésről 
szólnak. Az utóbbi időben ezek 
mellé felzárkóztak a „világ-
méretű kihívások” (az iskolai 
agresszió, a digitális kultúra 
térhódítása, a globális felmele-
gedés), illetve különböző típusú 
„morális pánikok”. Erre mind 
az oktatással foglalkozó politi-
kusok, mind pedig az oktatási 
szakapparátus az iskolarend-
szer lázas átszervezésébe kezd: 




bázza a közoktatás szereplőit. 
Ezután óriási költségvetésű 
EU-projektek, tananyagfejlesz-
tések, tanári továbbképzések 
indulnak, amelyek során a 
reformok mozgatásában leg-
aktívabb tananyagfejlesztők 
kiképzik a pedagógusok egy 
részét – többnyire ugyanazon 
innovatív iskolák ugyanazon 




kiábrándult  pedagógusok  jellemzik  a  roppant  pazarló  (Pétervári,  2012)  és  az  iskolai 
szinten sok tekintetben terméketlen permanens oktatási reformfolyamatokat. 
A  válságnarratíva  önmagában  természetesen  nem ördögtől  való  találmány.  Philip 
Hall Coombs (1971) már az 1960-as években az oktatás „világválságáról” beszél, ami 
szerinte  abból  következik,  hogy  az  oktatási  rendszerek  rendkívül  lassan  és  nehezen 
alkalmazkodnak  a  gyorsan  változó  világhoz.  Ebből  következően  az  ezredfordulóra 
a pedagógiai  szakirodalomban  is  elfogadottá vált,  hogy az  iskolarendszernek – mint 









Az  üzleti  életben  a  válságkezelésnek,  illetve  az  úgynevezett  kríziskommunikáció-

















az  egyes  problémákon  való  átevickélésnek  [...]  teret  adjunk. Látókörünkből  kiesnek 




Pedagógiai „változásipar” – versengés a fejlesztési forrásokért 
Az erőforrásokért  folytatott  harcban  sajátos  érdekviszony  alakult  ki  az  elmúlt  évtize-
dekben a politikai aréna szembenálló pártjai,  illetve 2010 után a hatalmon  lévő párto-
kon  belüli  oktatáspolitikai  érdekcsoportok  között. A  kormányzati  pozícióba,  döntési 
helyzetbe kerülő  szereplők és  a hozzájuk  tartozó kliensek – az állandóan változó erő-


















ira. A politikai  legitimáció  egyfelől  állandó 
változtatást, megújítást,  fejlesztést  követel 
tőlük, tehát permanens reformokkal kell iga-
zolniuk  politikai  létjogosultságukat,  ráter-
mettségüket,  az  erőforrások  fölötti  döntési 
helyzetüket. A  politikai  váltógazdálkodás 
bizonytalansága  és  az  oktatási  rendszer 
integrálatlansága ugyanakkor nem teszi lehe-
tővé  hosszú  távú munkálkodásukat,  ezért  a 
változtatások felszínesek maradnak.
Mindez  azt  is  lehetővé  teszi  –  ez  a  leg-
kényelmesebb és leggazdaságosabb –, hogy 
az  oktatási  rendszer  lényegében  a  „mindig 
újrakezdődő  reform”  állapotában maradjon, 
hiszen  egyrészt mindig  le  kell  rombolni  az 
előző  kurzus  „rossz  irányú”  fejlesztéseit, 
másrészt mindig  el  lehet  kezdeni  a  „jó  irá-
nyú”  fejlesztéseket.  Ez  azzal  a  következ-
ménnyel járt, hogy az elmúlt évtizedek per-
manens  reformjai  és  uniós mega projektjei 
ellenére a magyarországi oktatáspolitikai 
változások  olyan  érdekviszonyrendszer-
ben történtek, amelyben többnyire maga az 
oktatásirányítás  „termelte  újra”  a  mindig 
megoldandó  feladatokat,  amelyben  az  egy-




Kísérteties  érzés  újraolvasni  Halász 
Gábor  (1988.  3.)  szavait,  amelyekkel  az 
1970–80-as  évek  oktatáspolitikai  folyama-
tait  írta  le:  „Az  oktatás  ügye  iránt  elköte-
lezett politikaalakítók a saját területük fon-
tosságának  demonstrálásában  és  ambiciózus  fejlesztési  programok  elfogadtatásában 












vezetők,  oktatáspolitikusok  természetes módon másként  gondolkodnak  az  iskoláról, 
másként gazdálkodnának a rendelkezésre álló – mindig szűkösnek tekintett – forrásokkal. 
Az erőforrásokért folytatott 
harcban sajátos érdekviszony 
alakult ki az elmúlt évtizedek-
ben a politikai aréna szem-
benálló pártjai, illetve 2010 
után a hatalmon lévő pár-
tokon belüli oktatáspolitikai 
érdekcsoportok között. A kor-
mányzati pozícióba, döntési 
helyzetbe kerülő szereplők és a 
hozzájuk tartozó kliensek – az 
állandóan változó erőviszo-
nyok miatt – abban érdekeltek, 
hogy hatalmukat közpolitika-
ként érvényesítsék, illetve, hogy 
az általuk megszerzett erőfor-
rásokat minél gyorsabb ütem-
ben felhasználják. A „változá-
sipar”-nak nevezett jelenség 
mögött tehát azok a szakmai 
és politikai érdekharcok húzód-
nak, amelyek az Európai Unió 
által finanszírozott oktatáspo-
litikai innovációk és felzárkóz-
tató nagyprojektek birtoklásá-





mények  és  transzferek,  amelyek  szigorúan  rögzített  törvényes  rend  szerint  biztosítják 
majd az oktatási rendszer egységes működését. Ezek a makro- és mikroszintet finoman 
összehangoló mechanizmusok  azonban  nem  erősödtek meg,  és  az  ezredforduló  után 
már  egyre  formálisabban,  egyre  homályosabban működtek.  Így  a  centralizálódás  erő-
södésével párhuzamosan az oktatási  rendszer  integrálásának  legfőbb módja – az előző 
politikai  rendszer  gyakorlatához  hasonlóan  –  a  panaszkodás  és  a  „politikai  kijárás” 
lett. A  panaszkodás  („már  krétára  se  futja”)  és  a  krízishelyzet  emlegetése  szervesen 
kapcsolódik ahhoz az érdekérvényesítő versengéshez, amely a felsőbb politikai szintek 
kegyeinek megnyeréséért  folyik. Ennek  a  diszkurzív  térnek  a  legfőbb  sajátossága  az, 
hogy  a  különböző  szinteken  elhelyezkedő  szereplők  a  rendszer  integrálását  szervező 














A szakpolitikai szempontok háttérbe szorulása
Mi a realitása a krízisnarratívának?
Ha különböző nemzetközi felmérések (PISA, PIRLS, IEA, TIMSS) tükrében megvizs-









Miért hiányzik az iskolai szelektivitás problémája a reformdiskurzusból?
Ugyanakkor  feltűnő, hogy az a  terület, ahol a magyar közoktatás  leginkább elmarad a 



















legfeljebb  az  esélyegyenlőség megteremtésére  vonatkozó  ideológiaként  jelenik meg  a 
hivatalos diskurzusban. Csapó Benő (2018) szavai jól jellemzik a szaktudomány aggo-
dalmait:  „Magyarországon  igen nagyok  (a  teljes  varianciához viszonyítva  a  világon  a 
legnagyobbak) az iskolák közti különbségek. Mivel ez jelentősen visszafogja az oktatási 
rendszer teljesítményét, különböző más adatbázisok alapján is megvizsgáltuk a helyzetet. 
[…] Azt  látjuk, hogy a  tanulók erőteljes  szelekciója már  az  iskola kezdő  szakaszában 
elkezdődik,  és  a  különbség minden  iskolafokozatban  tovább  nő. Magyarország  azok 
közé  az  országok közé  tartozik,  ahol  a  tanulók  társadalmi háttere  a  legerőteljesebben 




mérésekre  és  számszerű  indikátorokra  támaszkodó  hosszú  távú  szakmai  fejlesztési 
célok és stratégiai programok (policy), valamint a különböző szintek integrálását elő-
segítő konszenzusos viták helyett a Halász Gábor által említett „kvázi-politika” érvé-







Az  oktatási  rendszer  átpolitizálódásának másik  következménye  a magyar  oktatási 
rendszer integrálatlansága. Ennek alapvető oka a központi fejlesztési forrásokért foly-
tatott  küzdelemben működő, már  említett  centralizált  premodern  döntési mechaniz-
mus, amely nem kellőképpen támaszkodik szaktudományos érvekre, és folyamatosan 
„szétzilálja” a horizontális kapcsolatokat, valamint a többszintű szakmai érdekegyez-
tetések demokratikus  formáit.6 Korábban már volt  szó  a közös nyelv hiányáról,  ami 






ségi  körök. A  reformokat  kezdeményező  tanügyi  vezetők  sok  esetben  olyan  „nép-
nevelői”  attitűdöt,  pedagógiai  gondolkodásmódot  igyekeznek  képviselni  a  reformok 
során, amelyek nem országos, sokkal inkább iskolai, osztálytermi szinten kezelhetőek 
adekvátan és eredményesen. 















mégis  jól  rávilágíthatnak egy-egy politikai kurzus alapvető  ideológiai és oktatáspolitikai 
törekvéseire,  összehasonlításuk pedig módot  ad  arra,  hogy bepillanthassunk  az  elmúlt 






















Pokorni Zoltán  (Tanításra…, 1999),  Pálinkás  József  (Beszélgetés…, 2001), Magyar 
Bálint  (Egy Magyarország…, 2002; Magyar, 2004), Hiller  István  (Hiller, 2008), Hoff-
mann Rózsa (Nagy változások…, 2011), Balog Zoltán (Balogh, 2014, 2017) – országos 
tanévnyitó, illetve pedagógusnapi beszédeiből emelek ki néhány különösen jellemzőnek 
tekinthető megfogalmazást. A kiemelés  itt  szó szerint értendő, mivel a beszédek  teljes 
körű  elemzésére  több  szempontból  sem vállalkozhatom. Legfőképpen  azért, mert  az 
alapvető célom a diszkurzív megközelítések sokoldalú alkalmazhatóságának a bemuta-





















Egyfelől  tanügyi  vezetőként,  egy hierarchi-




a  partneri  viszonyrendszerben  kér  újabb  és 




köznyelvi  szóhasználat  keveredik  bennük 
az  emelkedettebb,  patetikusabb  hanggal,  a 
neveléstudományi  érvelés  az  államigazga-
tási  zsargonnal,  a  pártpolitikai  deklaráció  a 
pedagógiai ethosszal, civilizátori elszántság-
gal és a vezetői szigorral. Legalább ennyire 





esetben  impozáns  számokkal  is  gazdagon 
illusztrált – megállapítás fogalmazódik meg 
ezekben  a  beszédekben,  amelyek  tényle-
ges  igazságtartalma  nehezen  értelmezhető. 
„Az  esélyegyenlőség  biztosítása”,  „a  túl-
terhelés  megállítása”,  „az  iskolarendszer 






Az  eltérő  pártállású  oktatási  miniszte-
rek  ünnepi  beszédeinek  összehasonlítása 
nagyobb  távlatban  azt mutatja,  hogy  azok 
nagyobbrészt  paternalista  üzeneteket  hor-
doznak. Az  oktatáspolitikai  vezető  lénye-
gében  a  társadalom  tagjainál  többet  és  job-
ban  tudó  aktív  „nagy  tanító”,  aki  próbálja 
vezetni, formálni, nevelni a társadalom pasz-
szív, kevésbé tájékozott tagjait. Ez a hierarchikus viszony persze a vizsgált beszédekben 
különbözőképpen jelenik meg, de még a közvetlenségre  törekvő hang mögött  is  tetten 
érhető  a  jutalmazások  és  büntetések hagyományos  „iskolai  logikája”  az  oktatáspoliti-
kusoktól  elvárható  nagyfokú  pedagógiai  ethosz  és  pátosz  kíséretében. Egyik  oldalon 
dicsérik a pedagógusokat – „kiváló pedagógustársadalom”, „erőn  felül  teljesítenek” –, 
másfelől viszont sajátos elvárás formájában a hivatástudatukra apellálnak – „rajtuk múlik 
a  fiatalok  jövője”,  „a  hivatástudatuknak megfelelően  kell  dolgozniuk”  és  „példaadó 
magatartást kell tanúsítaniuk”. Ráadásul a beszédekben egy kimondatlan (csak az egyik 
Az eltérő pártállású oktatási 
miniszterek ünnepi beszédei-
nek összehasonlítása nagyobb 
távlatban azt mutatja, hogy 
azok nagyobbrészt paternalista 
üzeneteket hordoznak. Az okta-
táspolitikai vezető lényegében a 
társadalom tagjainál többet és 
jobban tudó aktív „nagy tanító”, 
aki próbálja vezetni, formálni, 
nevelni a társadalom passzív, 
kevésbé tájékozott tagjait. Ez a 
hierarchikus viszony persze a 
vizsgált beszédekben különbö-
zőképpen jelenik meg, de még 
a közvetlenségre törekvő hang 
mögött is tetten érhető a jutal-
mazások és büntetések hagyo-
mányos „iskolai logikája” az 
oktatáspolitikusoktól elvárható 
nagyfokú pedagógiai ethosz és 
pátosz kíséretében. Egyik olda-
lon dicsérik a pedagógusokat 
– „kiváló pedagógustársada-
lom”, „erőn felül teljesítenek” –, 
másfelől viszont sajátos elvárás 
formájában a hivatástudatukra 
apellálnak – „rajtuk múlik a 
fiatalok jövője”, „a hivatástuda-
tuknak megfelelően kell dolgoz-










vezetők beszédei  több vonatkozásban  is  jelentős szerkezeti és  retorikai hasonlóságot 
mutatnak. A tartalom persze más, de az elbeszélés felépítése és érvelésmódja nagyon 
hasonló. Egyrészt  hasonló  az ünnepi beszédek  természetes velejárójaként megjelenő 
patetikus  hang,  amely  többnyire  az  iskolarendszer  „magasztos”,  az  egyének  és  a 
nemzet jövőjét meghatározó szerepéről szól. Ez a mitikus narratíva – bár a közoktatás 




felelősséget  kell  vállalniuk  a  „jövő  nemzedékért”,  „az  ország  jövőjéért”  („Magyar-
ország jövője az iskolapadokban dől el”), amely nemzet nem fejleszti az oktatást, az 
„halálra ítéli magát”.
A másik  vissza-visszatérő  narratíva  a  válságra  való  hivatkozás. Ha  egymás  után 
olvassuk a különböző időszakok tanévnyitó beszédeit, az a benyomásunk támad, hogy 
a magyar  iskolarendszer  folyamatosan válságban van. Mindig meg kell  „reformálni”, 
„modernizálni”,  „újítani”,  sőt,  időről  időre meg kell menteni. Az  elmúlt  évtizedekben 
két jellegzetes válságnarratíva alakult ki a magyar oktatáspolitikai kultúrában. Az egyik 
a „nem elég modern az iskola”, a másik pedig „az iskola elveszítette tekintélyét”. A „vál-








Vannak  olyan  fogalmak,  amelyek  lényegében  –  szó  szerint,  vagy  szinonima  formá-
jában  – minden  beszédben megtalálhatóak,  világnézettől  és  pártállástól  függetlenül. 
Ilyen például az „oktatási reform” kifejezés. Úgy tűnik, mindannyiuknak szüksége volt 
a  fogalom pozitív  politikai  legitimációjára  és  integrációs  erejére. Hangsúlyeltolódást 
legfeljebb  abban  láthatunk,  hogy  a  liberális  és  szocialista  oktatáspolitikusok  – mivel 
ennek  tematizálása korábban nagyobbrészt hozzájuk kötődött – ezt határozottabban és 
kizárólagosabban használják az oktatáspolitikai változások megnevezésére. A jobboldali 
kormányok oktatáspolitikusai  esetében  pedig  a  reform  szó mellett  egyre  gyakrabban 
felbukkan  a megújulás, megújítás  kifejezés,  ami  2014 után már  dominánssá  is  válik. 

















köznyelvben:  „reformizgalom”,  „reformdüh”,  „reformfáradtság”,  „reformkényszer”, 
„reformtöredékek”.











dése”.  Ez  egyrészt  az  (oktatás)politikai  váltógazdálkodás  tekintetében  tapasztalható. 




kiolvasható  egy másik,  ide  kapcsolódó  „vita”  is. Nevezetesen  az,  hogy  a mindenkori 
oktatási  kormányzatnak  egyre  inkább meg kell  „magyaráznia”  a  közoktatás  alulfinan-
szírozottságát,  az  iskolarendszer  és  a pedagógus  szakma  leértékelődését,  egyre  inkább 
szembe kell néznie a pedagógusok növekvő elégedetlenségével.
Szimmetrikus és aszimmetrikus fogalompárok dinamikája 
Aszimmetrikus politikai ellenfogalmak 
Az  oktatási miniszterek  beszédeiből,  nyilatkozataiból  nem nehéz  kiolvasni  a magyar 
oktatási  rendszer  elmúlt  évtizedeinek  politikai  váltógazdálkodásait,  ideológiai  polari-









A politikai  váltógazdálkodás  természetéből  adódóan  a  különböző  kurzusok  az  idők 
folyamán  az  ideologikus  ellenfogalmak  ismétlődő  ingamozgását  alakították  ki,  amely 
azonban  a  diszkurzív  versengés  egyre  durvább  formáiban  nyilvánult meg  hosszabb 
távon. Harrison (2000) modelljét alapul véve megállapítható, hogy míg az ezredforduló 
előtt  többnyire még  a  fogalmak  és  identitásszimbólumok  értékelési  sorrendjéért  – Ki 
a demokratább? Ki  szervezi  jobban a közoktatás modernizációját? –  folyt a versengés 





















inkább  talán osztálytermi, de  igazából csak az egyes gyermek szintjén  lehet hatékonyan 
foglalkozni:  ami  az  egyik gyereknek  sok,  az  a másiknak kevés,  egy-egy diák bizonyos 
tantárgyakból jobban terhelhető, más tárgyból viszont éppen kímélni kellene…
Oktatáspolitikai  ideológiaként  viszont  a  fogalompárok  bármelyik  oldala  –  sok-sok 
példával – bármikor előhúzható kártya az oktatási megújulásért folytatott diszkurzív har-
cokban. Roppant meggyőzően lehet érvelni például amellett, hogy a „jó állampolgárok” 
neveléséhez szükség van elméleti  jellegű  társadalomtudományi  ismeretekre, miközben 
az is kiválóan védhető és állítható, hogy praktikus ismeretek – a sokat emlegetett sárga 
csekk  feladása  –  nélkül mit  érnek  az  elvont  tudományos  ismeretek. Hasonló módon 
érvelhetünk  az  integrált  tantárgyak vagy  a  tudományalapú  tárgyak,  általános művelt-
ség vagy  speciális  tudás,  az  egységes vagy differenciált  tananyag,  a  szegregáció vagy 
integráció  létjogosultsága mellett vagy ellen. Mindez  jól mutatja a  szakmai mozgástér 
roppant szűkösségét: a viták vagy  felszínes módon  ideológiai  természetűek maradnak, 
vagy  pedig  a megoldandó  feladatok  újabb  és  újabb  felvetését  tartalmazzák  csupán. 
Nyelvi értelemben nyilvánvaló, hogy ezek a szimmetrikus, de lényegében komplementer 






is  érvényes,  hiszen  a  szövegekben megjelenő másik  sajátosság  az,  hogy  az  egymást 
váltó és  látványosan vitázó szereplők több vonatkozásban látszólag mindig ugyanarról 
























„EU-harmonizáció”,  „a  demokratikus  jó 
polgárok  nevelése”,  az  „élethosszig  tartó 
tanulás”,  a  „kompetenciafejlesztés”,  az 
„implementáció”,  a  „hazafias  nevelés” 
típusú  megfogalmazások  lényegében  tar-
talmatlanok. És nyilván  így van ez  fordítva 
is. A  tanárok,  diákok,  szülők  által megfo-
galmazott  és  a beszédekből  indirekt módon 
visszaköszönő  konkrét  iskolai  problémák 
legfeljebb  „sírásnak”,  „kijárási  próbálko-
zásnak” tűnnek az oktatásirányítók számára. 
Ezek  a  szakadások  óhatatlanul  bizalomhi-
ányhoz,  anómikus  közérzülethez  vezetnek 
minden  szinten:  a  szülő,  a  diák,  a  tanár,  az 
igazgató,  a  tankönyvíró,  az oktatáspolitikus 









tetésének  ígérete  alól. Nem véletlen  tehát, 
hogy  az  oktatásügy  különböző  szereplői 
között csak ritkán folyik valóságos párbe-
széd. A  legtöbb  esetben  inkább  csak  elbe-
szélnek egymás mellett, vagy belesétálnak 
a roppant kényelmes szemantikai csapdába: 
„…nem arról beszélünk, amiről értelemsze-
rűen  beszélnünk  kellene,  hanem  arról,  ami 
senkinek sem kellemetlen, ami mindenkor a 





információhiány, más pontokon annál több 
üres járatú információra van szükség ahhoz, 
hogy a hiányt elfedje.” (Hankiss, 1984. 64.)
A központi tantervek ellentmondásos szerkezete




A beszédek értelmezésében 
megjelenő „örökzöld” kifeje-
zés legitimáció szempontból is 
érvényes, hiszen a szövegekben 
megjelenő másik sajátosság 
az, hogy az egymást váltó és 
látványosan vitázó szereplők 
több vonatkozásban látszólag 
mindig ugyanarról beszélnek, 
ugyanazokkal a problémák-
kal birkóznak. Valamennyi 
beszédben kiemelt helyen sze-
repel a „gyermekek érdeke és 
jövője”, a „túlterhelt pedagó-
gusok támogatása”, „az admi-
nisztratív terhek csökkentése”, 
az „anyagi források biztosí-
tása”, a „tehetséggondozás 
és felzárkóztatás”, az „esély-
egyenlőség megteremtése” és 
a „lemorzsolódás elleni harc”. 
Ebbe a sajátos  diszkurzív 
térbe még az öntudatlan sze-
repcserék is belefértek: ugyan-
azok az oktatáspolitikusok 
lényegében ugyanazokkal az 
érvekkel támadják ellenzékből 
az aktuális kormányon lévő 
oktatás politikusokat, amelyek-







tudásközvetítés  –  általános  nemzeti  közműveltség), más-más  orientáció  (angolszász 
típusú modernizáció – a hagyományos kontinentális iskolarendszer modernizálása), más 
nevelésfilozófiai megközelítés  (gyermekközpontúság  –  tananyag-központúság), más-
más oktatásirányítási  rendszer  (decentralizált  –  centralizált  oktatásirányítás), más-más 
tananyagszervezési  koncepció  (elasztikus  tananyagszervezés –  hagyományos  tantárgyi 





látványos  politikai  és  ideológiai meghatározottságot  (és megosztottságot)  a  dokumen-




és  2007-ben  kodifikált NAT-ok  kivételével)  ugyanis  azt  láthatjuk,  hogy  a  különböző 
pedagógiai irányzatok által képviselt eltérő pedagógiai fejlesztési követelmények lénye-
gében  nem váltakoztak,  hanem  sok  esetben  inkongruens módon  beépültek  a  tanterv 
szövetébe. Mindez  nagyon  hasonlít  az  úgynevezett  zárt  –  ellentmondásokat  beépítő 
–  ideológiai  rendszerek gyakorlatához  (Klaniczay,  1990),  amelyek hosszú  távú  fenn-




radikális  változtatástól  a  változatlanság  fenntartásáig. Valószínűsíthetően  a  különböző 
szakmai  irányzatok  szembenállása,  illetve  az  egyeztető  transzferek  hiánya miatt  ezzel 
a  „papíralapú”  kompromisszummal  viszonylag  zökkenőmentesen  ki  lehetett  védeni  a 




dik nagy egységét  alkotó  tantárgyi  tartalmak között  feszül. A hangzatos –  többnyire a 
személyre szabott oktatás modelljét képviselő – fejlesztési követelmények után ugyanis 
nagyobbrészt a hagyományos tantárgyi kánonok inkompatibilis ismeretzuhataga követ-
kezik.  Jól  példázza  ezt  az  állampolgári  nevelés  terén kulcshelyzetben  lévő  történelem 
tantárgy. Az egymást követő  tantervek újabb és újabb elemekkel bővültek  lényegében 




politikatörténeti  ismerethalmaza, miközben újabb  történeti  korszak megtanítását  is  be 
kellett vonni a tananyagba (Jakab, 2003). A tantervkészítés során látszólag mindenki győ-
zött, mindenki beleláthatta az elképzelését az elkészült dokumentumba. A politikai szféra 





















rendszer  integrálatlansága,  illetve  a  különböző  érdekcsoportok  „rossz  kompromisszu-
mai” miatt  lényegében  elmaradt  a magyar  közoktatás  alapvető  strukturális  és  tartalmi 




kinthetetlenebbé  váltak,  amelyek  diszkurzív  tükrében  az  oktatáspolitika  irányítói  sok 













Ha  ebből  a  szempontból  vizsgáljuk meg  a  közvetlen  állampolgári  nevelésre  irányuló 
központi  tantervek  szövegeit,  akkor  különös paradoxonnal  találkozunk. Egyfelől  nyil-
vánvaló,  hogy  a  pedagógiai  tevékenység  ab  ovo  a  jövőre  irányul,  eleve  normatív  és 
programjellegű. Az újkortól induló tömegiskoláztatási rendszerre különösen jellemző az 
úgynevezett modernizációs  ideológia – már-már  igazolási kényszer –, amely az  iskola 
révén a társadalmi viszonyok változását, folyamatos javítását ígéri. A közoktatási doku-
mentumok célrendszereiben formálisan programideológiákat  találunk, mivel a pedagó-
giai  tevékenység  célját  a modernizációs  program  igazolja. Lényegében  ezek körül  az 
ideológiai prognózisok körül folynak az aktuális (oktatás)politikai küzdelmek is. A prog-
ramideológiák  egyik  lehetséges  polémikus  eleme  a  „bajok  forrásának” megtalálása, 
amellyel  szemben megfogalmazható  a  javítási  alternatíva  pozitív  célképzetének meg-














intézmények  és  viszonyok  statikus  leírását  tartalmazzák. A hangsúly  itt  elsősorban  a 
statikus  jelzőn van. A  tartalmi  leírásokból  hiányzik  a  dinamizmus,  az  alternativitás  és 
a tényleges kritikai szemlélet, ami szorosan összefügg az iskolarendszer korábban már 
említett legitimációs és szelekciós funkcióival. Mindezt alátámasztja az is, hogy a köve-
telményrendszerek  a  fennálló  struktúrára  vonatkozó  ismeretek passzív  reprodukálását 
igénylik a jövőre készülő diákoktól. Brezsnyánszky László (2000. 28.) írja: „Az iskola 
legitimációs szerepe könnyen belátható, ha a  társadalomtudományos tárgyak oktatását, 
a  történelemtanítást,  vagy  éppen  a  nemzeti  nyelv  oktatását  a  szerint  vizsgáljuk,  hogy 
milyennek ábrázolják a mindenkori politikai rendszert. Valószínűleg nehéz volna olyan 


















oktatáspolitikai  céljait, miközben  aktuális  érdekei  és  lehetőségei  a  fennálló  –  számára 
kedvező – viszonyok lényegében változatlan formában lévő fenntartását szorgalmazzák.











iskola(tanterem)építést,  tankönyvírást,  taneszköz-fejlesztést,  tanítást, vizsgát,  felvételit, 
szülői „reklamációt”, munkavállalást és munkavégzést. Bár korábbi szaktudományos és 
pedagógiai  tudásból  indul ki, de ezeknek a  tapasztalatoknak a hatékony közvetítése és 




alkotott  jövőképet.  Egyszerre működik  szigorú  utasításokat  tartalmazó  közigazgatási 


































A központi szabályozás dokumentumai12
Nemzeti alaptanterv – 1995 (NAT 1995)
A 1995-ben kodifikált NAT legitimációs bázisa a dokumentum bevezető részében talál-
ható, a most következő rövid idézőjeles szövegrészeket  innen válogattam (NAT, 1995. 























hogy  elősegíti  a  diákok  személyiségének 
egyéni  fejlődését  is. Ugyanakkor  látni  kell 
azt  is,  hogy  ezek  a  pedagógiai  előfeltétele-
zések  sok  tekintetben  ideologikus konstruk-
ciók,  amelyeket  legfeljebb  a  tagadás  szel-
leme  igazol,  nem pedig  előzetes  kutatások 
és  tapasztalati  tények.  Ebben  az  esetben 
tehát csupán feltételezés, hogy az iskolák és 
a  tanárok differenciált  oktatást  és  önállósá-
got szeretnének. A NAT szövegezői azonban 
ezekre a feltételezett igényekre reagálnak. Jól 
mutatják  ezt  a  szövegben  a következő kife-
jezések:  „ajánlat”,  „épülhessen”,  „lehetősé-
get  ad”,  „alapul  szolgál”,  „elősegíti”,  „kellő 
idővel rendelkezzenek”, „olyan iskolai peda-
gógiai munkát  feltételez”. A NAT  tehát  egy 
sajátos  ajánlat,  lehetőség,  keret  arra,  hogy 
az iskolák és a tanárok megvalósítsák felté-
telezett  emberi  és  szakmai  szükségleteiket: 
a  demokratikus  értékekre  épülő  társadalom 
megteremtését.  Ma  már  persze  egyértel-
műen  látjuk,  hogy  az  iskolák  és  a  tanárok 
nem voltak  felkészülve  erre  az  „ajánlatra”, 
amely nagyobbrészt az angolszász mintákat 
képviselő  szerzők  vágyálmaként  fogalma-
zódott meg,  és  csak  a pedagógustársadalom 
töredéke  támogatta  ténylegesen. A központi 
előírásokhoz szokott pedagógusok túlnyomó 
többsége  inkább  csak  az  előfeltételezésből 




Kerettanterv – 2000 (Kerettanterv 2000)
1998-ban  politikai  kurzusváltás  történt Magyarországon. A  balliberális  oktatáspoliti-
kai  irányvonalat  a Fidesz által dominált konzervatív oktatáspolitikai  irány váltotta  fel, 
amelynek érveléséből ugyan nem tűnt el teljesen a demokratikus értékekre való hivatko-
zás, de lényegében új ideológiai alapokra építkezett, elsősorban a nemzeti és keresztény 
értékekre  fókuszált. Az új oktatásirányítás  radikális  fordulatot  hajtott  végre,  amelynek 
gyorsasága még az oktatási szakembereket is meglepte (Halász, 2001a). 1998 őszén az 
Oktatási Minisztérium megbízásából országos  felmérést  (Szocioreflex, 1998) végeztek 
a NAT,  illetve  a  helyi  tantervek  beválásáról,  az  igazgatók  és  a  tanárok  közérzetéről. 





volt. Ennek  központi  eleme  az  úgynevezett  kerettanterv  kidolgozása  volt,  amely  egy 
új,  „közvetítő”  tantervi  szint  bevezetését  jelentette  a NAT és  a helyi  tantervek között. 
Az üzenet egyértelmű: a NAT 
figyelembe veszi az érintettek 
szükségleteit és érdekeit, a peda-
gógiai érték pedig az, hogy a 
NAT oly módon segíti az okta-
tási rendszer egységét, hogy 
közben támogatja a differenci-
álást is. Abban az értelemben 
pedig személyiségközpontú, 
hogy elősegíti a diákok szemé-
lyiségének egyéni fejlődését is. 
Ugyanakkor látni kell azt is, 
hogy ezek a pedagógiai előfelté-
telezések sok tekintetben ideolo-
gikus konstrukciók, amelyeket 
legfeljebb a tagadás szelleme 
igazol, nem pedig előzetes kuta-
tások és tapasztalati tények. 
Ebben az esetben tehát csupán 
feltételezés, hogy az iskolák és a 
























ki,  hogy  „Az általános műveltséget megalapozó  szakaszban  az  iskolai  nevelés-oktatás 
tartalmi  egységét,  az  iskolák közötti  átjárhatóságot  a Nemzeti  alaptantervben  szereplő 
műveltségi területekre épülő kerettanterv biztosítja.” (A Közoktatási Törvény 1999. évi 
módosítása. 8. § [8]). Ebben a rövid, de tömör mondatban több olyan legitimációs mód 




jellegű,  nagyon finom  indirekt módját,  amely  „erkölcsi  és  figyelmeztető  történetekre 
épül,  illetve  amely  az  egyes  tervek  és  cselekvések  pozitív  vagy negatív  kimenetelére 
utal” (Hyatt, 2013. 840.). Az idézett mondatban közvetlenül ugyan nincs „erkölcsi törté-
net”, azonban van egy implicit módon fölvázolt feltételezett veszély és egy erre reagáló 
óvintézkedés. A döntéshozók megpróbálják  hangsúlyozni,  hogy  az  „alapszakaszban”, 
a gyermekekért érzett pedagógiai felelősségüktől indíttatva vezetik be a kerettantervet, 








szerves  összekapcsolásának  legfőképpen  aktuálpolitikai  előnyei  voltak:  így  el  lehetett 
tekinteni a bevezetés lassú és körülményes egyeztetési mechanizmusaitól és szakpolitikai 
indoklásától.
Nemzeti alaptanterv – 2003 és 2007 (NAT 2003; NAT 2007)
A jelzett két évszám együttes megjelenése arra utal, hogy ebben az esetben két szervesen 
összetartozó és  témánk szempontjából nem igazán különböző tantervről van szó, ame-












–  és  a  2004-es  belépés  után  szervesebben  –  kapcsolódott Magyarország  az OECD 
oktatási  programjaihoz,  az  úgynevezett  „lisszaboni  oktatási  stratégiához”,  illetve  a 
„bolognai folyamathoz” (Halász és Lannert, 2006). Magyarország komoly szakmai és 
pénzügyi támogatásokat kapott az oktatási „felzárkózáshoz”, ami természetesen azt is 
jelentette,  hogy  az EU  részéről  fejlesztési  elvárások  is megfogalmazódtak  a magyar 
oktatáspolitikával  szemben. Tantervi  szinten  a  legfontosabb  újdonság  a  kompeten-
ciaalapú oktatásfejlesztés programjának átvétele volt, amelyet a nemzetközi mérések 
(PISA, TIMS) eredményeivel támasztottak alá. A kompetencialapú oktatásfejlesztésre 
hivatkozva  a  2003-as NAT kiadásának, majd  2007-es módosításának  egyik  alapvető 
indoka és  legitimációs bázisa  tehát  az EU-hoz való  felzárkózás  igénye  lett. A 2007-
ben  kiadott  dokumentum  célrendszere  erről  így  ír:  „Az Európai Unió  országaiban  a 
kulcskompetenciák fogalmi hálójába rendezték be azokat a tudásokat és képességeket, 
amelyek birtoklása alkalmassá teheti az unió valamennyi polgárát egyrészt a gyors és 
hatékony  alkalmazkodásra  a  változásokkal  átszőtt, modern  világhoz, másrészt  aktív 
szerepvállalásra e változások irányának és a tartalmának a befolyásolásához. Ezért lett 
az  iskolai műveltség  tartalmának  irányadó kánonja  a kulcskompetenciák meghatáro-
zott rendszere.” (NAT, 2007. 7.) Az ezredfordulót követő tantervi változások alapvető 
legitimációs bázisa  tehát  egyrészt magából  a  csatlakozás  tényéből, másrészt  pedig  a 
nemzetközi összehasonlító vizsgálatok eredményeiből fakadt. Az alapvető legitimációs 




A kétszintű érettségi vizsga bevezetése – 2005
A vizsgakövetelmények stabilizáló szerepe 
Ebben  az  egyre  sokfélébb  szabályozási  rendben még  leginkább  a  kétszintű  érettségi 
vizsga  (Horváth  és Lukács,  2005) bevezetése hozott  viszonylagos  stabilitást. Egyrészt 













–  „A Nemzeti  alaptanterv  ösztönzi  az  iskolai  képzést,  hogy hozzájáruljon Magyaror-
szág gazdasági fejlődéséhez” (NAT, 2007. 12.) –, ami jól  jelezte az ezredforduló utáni 
gazdasági-társadalmi változásokra  reflektáló újabb  legitimációs bázis  (a munkaerőpiac 
szükséglete) beépülését. 
Ugyanakkor azonban nyilvánvalóvá vált, hogy az oktatási rendszer integrálatlansága 













ban  a  2003-as  és  2007-es NAT-ok  légüres 
térbe kerültek, és nem volt hatásuk az isko-
lai  reálfolyamatokra. Az  oktatási  rendszer 
integrálatlanságát és a konszenzusok hiányát 
jól mutatja, hogy a jól ismert módon érvény-
ben  maradt  a  háromszintű  –  (alaptanterv 
–  kerettanterv –  helyi  tanterv)  tantervi  sza-
bályozás. A  gyors  ütemű  (oktatás)politikai 
változtatások érdekében ugyanis a balliberá-
lis  oktatáspolitikusok  ugyanúgy  az  1993-as 












veződő  korábbi  kerettantervhez  igazodtak, 
részben pedig azért, mert a tananyagtartalma-
kat hordozó kétszintű érettségi követelmény-




lesztő  javaslatai  nagyobbrészt  írott malasz-
tnak  tűntek  a  tanárok  számára. Az  iskolák 
többségének napi gyakorlatát lényegében 
a korábbi kerettanterv, illetve a tartalmakat 







Köznevelési törvény 2011–2012 (Köznevelési…, 2011)
2010-ben a jobboldali Fidesz-KDNP elsöprő erejű, kétharmados többséggel megnyerte 
az  országgyűlési  választásokat,  ami  radikális  változásokat  hozott  az  oktatáspolitika 
területén  is. A  változások  alaposságát  –  egy  új  politikai  rendszer  igényét  – mutatja, 
hogy egy éven belül új  törvényt – 2011. évi CXC.  törvény a nemzeti köznevelésről – 
alkottak, majd gyors ütemben kiadták az új Nemzeti  alaptantervet  és  az azt  lineárisan 
lebontó  kerettantervet,  amely  a  „közműveltségre”  hivatkozva  egységesíteni,  homog-
enizálni kívánta a magyar iskolarendszert. Nemsokára megkezdődött az iskolarendszer 
Jól működő pedagógiai transz-
ferek hiányában a 2003-as és 
2007-es NAT-ok légüres térbe 
kerültek, és nem volt hatásuk 
az iskolai reálfolyamatokra. 
Az oktatási rendszer integrá-
latlanságát és a konszenzu-
sok hiányát jól mutatja, hogy 
a jól ismert módon érvényben 
maradt a háromszintű – (alap-
tanterv – kerettanterv – helyi 
tanterv) tantervi szabályozás. 
A gyors ütemű (oktatás)poli-
tikai változtatások érdekében 
ugyanis a balliberális okta-
táspolitikusok ugyanúgy az 
1993-as Közoktatási törvényre 
és annak módosításaira ala-
poztak, mint az előző kurzus 
vezetői, ezért az egyszerűség 
kedvéért jogfolytonos maradt a 
kerettanterv is. Ugyanakkor a 
kerettanterv korábbi kötelező és 
kizárólagos jellegét több párhu-
zamos alternatív kerettanterv 
kiadásával igyekeztek „közöm-
bösíteni”. Mindez azonban több 
szempontból is zavarokat keltett 




és  a  taneszköz-ellátás  szisztematikus  álla-
mosítása  is. Mivel  ezek  a  változások  egy-
séges  rendszert  és  irányt  mutatnak,  ezért 





kai  kormányzat  nemcsak  szakított  az  eddig 
etalonnak  tekintett  1993-as  törvénnyel,  de 






szinte  szó  szerint  visszaköszön  a  2000-es 
kerettantervben  megfogalmazott  szöveg: 
„Az  iskolai  nevelés-oktatás  tartalmi  egysé-
gét, az iskolák közötti átjárhatóságot a Nem-
zeti  alaptanterv  biztosítja,  amely meghatá-
rozza  az  elsajátítandó műveltségtartalmat, 
valamint  kötelező  rendelkezéseket  állapít 
meg az oktatásszervezés körében,  így külö-







és keresztényi értékek, valamint meghatározott tananyagtartalmak képviselete és közve-
títése  lett. Jól  látható, hogy ezek a célok és feladatok homlokegyenest szemben állnak 
az előző kurzus törekvéseivel. Kifejezetten tagadják azokat: az intézményi és tananyag-
struktúra  központosítása  válasz  a  korábbi  decentralizációs  törekvésekre  és  alternatív 
iskolafejlesztésekre;  a  közösségi  (nemzeti  és  keresztény)  értékek  előtérbe kerülése  az 
egyéni szabadságjogok és az európai integráció korábbi favorizálása ellen fogalmazódik 
meg;  a  hagyományos  tananyagstruktúra  visszaállítása  pedig  a  „közös  nyelv”,  „közös 
műveltség” elvét állítja szembe a kompetenciafejlesztés programjának azon szélsőséges 
megnyilvánulásával, amely szerint az állandóan változó világban nem ismereteket kell 











Mindez azt mutatja, hogy az 
újra hatalomra kerülő jobbol-
dali oktatásirányítás lényegé-
ben ugyanazt az oktatáspoliti-
kát kívánja folytatni, amelyet 
az ezredforduló után kény-
szerűen abbahagyott. A válto-
zások politikai természetét jól 
mutatja, hogy az új oktatáspo-
litikai program legfőbb célja és 
feladata az intézményi centra-
lizáció kiteljesítése és a hagyo-
mányos nemzeti (hazafias) és 
keresztényi értékek, valamint 
meghatározott tananyagtar-
talmak képviselete és közvetí-
tése lett. Jól látható, hogy ezek a 
célok és feladatok homlokegye-













értelmi  fejlődését,  készségeik,  képességeik, 
ismereteik,  jártasságaik,  érzelmi  és  akarati 
tulajdonságaik, műveltségük  életkori  sajá-
tosságaiknak megfelelő,  tudatos  fejlesztése 
révén, és ezáltal erkölcsös, önálló életvitelre 
és  céljaik  elérésére,  a magánérdeket  a  köz 
érdekeivel  összeegyeztetni  képes  embere-
ket, felelős állampolgárokat nevel.” Mindez 
kiegészül még  „a  felnövekvő  nemzedékek 
hazafias nevelése” gondolattal, amely a  tör-
vény megalkotásának  indoklásában  szere-
pel  és  az új NAT célrendszerében  is  fontos 
szerepet  játszik. Ebben  az  értelemben  tehát 





ják  a  közérdekkel,  akiknek  az  érzülete  és 
gondolkodása hazafias,  akik „felelős állam-
polgárok”.






megújulás,  visszatérés,  átalakítás)  és  előz-
mény nélküliség implicit módon azt a látsza-
tot kelti, mintha korábban ezek az értékek 
nem is lettek volna jelen a magyar közokta-
tásban, mintha ezek az értékek kizárólagosan 
az aktuális oktatásirányítás sajátjai lennének. 
Másrészt azt, hogy a törvény további részé-
ben  a  „felelős  állampolgár”  kifejezés már 




a  nevelés mibenlétéről  és  hogyanjáról  sem 
tudhatunk meg sokkal  többet  a  célkitűzése-
ken kívül. A  törvény  további  részei  inkább 
„kötelező  rendelkezéseket  állapít  meg  az 
oktatásszervezés  körében”  a  szabályozás 
mikéntjéről,  a NAT és  a  kerettanterv pedig 
inkább  a meglehetősen  szervetlenül  beépí-
tett kompetenciák fontosságáról, az ismere-
tekről, és lényegében a képzésről, oktatásról 
beszél. Ez azt erősíti meg, hogy itt valójában egy hangzatos ideológiai megfogalmazást 
kapunk,  és  nem egy világos  oktatáspolitikai,  illetve  pedagógiai  koncepciót  a  törvény 
deklarált céljáról, a „felelős állampolgár neveléséről.” 
Hasonló ellentmondást figyel-
hetünk meg a törvény szövegé-
ben, ha a pedagógusok megíté-
lését vizsgáljuk. A pedagógus 
egyfelől „a köznevelési rend-
szer középpontjában áll”, aki-
nek „fontos értéke a szakmai 
hitele”. Ennek alapján osztják 
meg a szülők gyermekeik neve-
lésének és oktatásának fela-
datát az iskolával. A szöveg a 
pedagógust elsődlegesen „szak-
mai szerepében”, mint „alkotó 
értelmiségit” és „autentikus 
személyt” jeleníti meg, akinek 
az autentikusságát meg kell 
erősíteni az intézmény szak-
mai hitelével. Ugyanakkor a 
pedagógusok tényleges iskolai 
szerepét leíró 62. § már sokkal 
mostohábban bánik a taná-
rokkal. Itt a pedagógus olyan 
személy, akinek a kötelességeit, 
adminisztratív feladatait rész-
letesebben szabályozzák, mint 
a jogait, aki számára szűk 
teret biztosítanak az alkotó 
tevékenység végzésére. A tör-
vény szövege alapján a peda-
gógus személye és tevékenysége 
inkább egy közalkalmazotti 
(közvetítői és végrehajtói) sze-
repkörrel azonosítható, nem 





a  törvény  szövegében,  ha  a  pedagógusok 
megítélését  vizsgáljuk. A pedagógus  egyfe-
lől  „a köznevelési  rendszer  középpontjában 
áll”, akinek „fontos értéke a szakmai hitele”. 
Ennek  alapján  osztják meg  a  szülők  gyer-
mekeik nevelésének és oktatásának  feladatát 
az  iskolával. A  szöveg  a  pedagógust  elsőd-
legesen „szakmai  szerepében”, mint  „alkotó 
értelmiségit”  és  „autentikus  személyt”  jele-
níti meg, akinek az autentikusságát meg kell 




mély,  akinek  a  kötelességeit,  adminisztratív 
feladatait  részletesebben  szabályozzák, mint 
a  jogait,  aki  számára  szűk  teret biztosítanak 
az  alkotó  tevékenység végzésére. A  törvény 
szövege  alapján  a  pedagógus  személye  és 
tevékenysége inkább egy közalkalmazotti 
(közvetítői  és végrehajtói)  szerepkörrel  azo-






politikai  logikában  gondolkodó,  bizonyta-
lan  politikai  felhatalmazással  rendelkező, 
egymással  is  versengő  oktatáspolitikusok-
nak  olyan  strukturális  problémákkal  kell 
megbirkózniuk,  amelyeket  csupán  felülről 
jövő  reformokkal,  tényleges  társadalmi 
támogatottság  nélkül,  a  rendelkezésükre 
álló  rövid  időben  nem  tudnak megoldani. 
Ezért  óhatatlanul  „felszínes modernizáci-
óra”,  sok  esetben  látszattevékenységekre 
kényszerülnek, miközben  az  oktatáspoliti-
kai viszonyok változatlan formában történő 
fenntartásában  érdekeltek.  Hiába  tudják, 
hogy  az  ilyen  jellegű  anómikus helyzetek-
ből csak hosszú távon és csak együttes erővel lehet kilépni, mégsem tudnak együttmű-
ködni. A kölcsönös bizalmatlanság, az érdekviszonyok tisztázatlansága, a konfliktusok 




a maga  részérdekét,  saját  igazságait,  hitét  és  programját  próbálja  érvényesíteni. Az 
„A politikai hisztéria kiinduló-
pontja mindig a közösség vala-
miféle megrázkódtató történelmi 
tapasztalata, […] melyről a 
közösség tagjai úgy érzik, hogy 
annak elviselése és a belőlük 
származó problémák megoldása 
a közösség erejét meghaladja. 
[…] Ezt azonban a közösség 
csakúgy, mint az egyén, nem 
képes bevallani és nem is meri 
magának bevallani. Beleme-
nekül tehát valami álmegol-
dásba, a megoldás illúziójába, 




san kímélve azokat az erőket, 
melyek a valóságban a meg-
oldás útjában állnak, éppen 
 azokat, melyekkel a megoldás 
érdekében meg kellene küzde-
nie. […] Az ilyen hamis hely-
zetben élő közösség mindin-
kább ferde viszonyba kerül a 
 realitással; az eléje kerülő újabb 
problémák megoldásánál nem 
abból indul ki, ami van és ami 
lehet, hanem abból, aminek kép-













energiák  jelentős  része  önigazolásra,  látszatmegoldásokra  vagy  arra  irányul,  hogyan 




zen  normálisnak  elfogadni  ezt  az  abnormális  helyzetet:  alkalmazkodjon  hozzá, mert 
így megszabadulhat  az  állandó  feszültségektől  és  talán még  anyagilag  is  jobban  jár. 
Nem véletlenül kívánkoznak ide a „hamis realisták” és „rossz kompromisszumok” leg-
kíméletlenebb kritikusa, Bibó István (1986a, 377–378.) szavai: „A politikai hisztéria 











válik  arra,  hogy bajainak és kudarcainak az okát  az okok és okozatok normális  lán-
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azt,  ahogyan a közpolitika szereplői egy  időbeli  lefolyás mentén értelmezik az eseményeket és ezek belső 
összefüggéseit.” (Szabó, 2016. 583–591.)

























kapcsolódik,  akiknek  eltérő  elvárásaik vannak  az  iskolával  kapcsolatban. Egy  szülő valószínűleg másféle 
tanítási módot szeretne a saját gyermekének, mint amit egy több osztályt tanító tanár, központi tantervet író 
szakember,  a  felsőoktatás  képviselője  vagy  a  tanügyigazgatásban dolgozó hivatalnok,  pártpolitikus. Van, 


























a mindenkori Minisztérium különböző  szobáiban  egymástól  elszigetelten  ülésező  „tantárgyi  bizottságok” 
(például  a  történészekből  és  történelemtanárokból  verbuválódó munkacsoport)  tagjai  voltak. Fő  céljuk  az 
adott  tárgy  presztízsének  és  főleg  óraszámának megőrzése  volt. Az  óraszámok  esetleges  csökkenése,  a 
tananyagstruktúra esetleges átalakítása több ezer kollégájuk anyagi biztonságát veszélyeztette volna, a tárgy 
tartalmainak radikális megváltoztatása pedig szembement volna kollégáik  felkészültségével, hiszen őket a 
korábbiakban adott  tartalmak megtanítására képezték ki. A  tantárgyi bizottságok  tehát ab ovo konzervatív 
érdekvédelmi szervezetként működtek még akkor is, ha tagjaik egyenként a tantárgyi modernizáció hívei vol-
tak. Ebben a helyzetben az oktatási rendszer különböző szintjeivel nem érintkező, lényegében légüres térben 





















szolgálta  az  adott  társadalmi  viszonyok konzerválását, megváltoztatását. Ebben  az  értelemben  a  politikai 
ideológiák kétfélék lehetnek:









volt  szó,  részben pedig bőséges szakirodalmi  feldolgozás áll  rendelkezésre  (Halász, 2001a; Perjés és Vas, 
2009; Kaposi, 2012), így itt a továbbiakban csupán a központi tantervek indoklására, legitimációs módjára 
koncentrálok David Hyatt (2003), valamint Cochran-Smith és Fries (2001) korábban ismertetett diszkurzív 
elemzési keretei alapján.
Absztrakt 
Az írás a magyar oktatási miniszterek tanévnyitó beszédeinek és a központi tantervek legitimációs bázisának 
diszkurzív elemzésével igyekszik rávilágítani a magyar oktatási rendszer néhány sajátos kudarcmechanizmu-
sára, mint az átpolitizálódás, válságnarratíva és dezintegráció.
